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RESUMEN: El concepto de profesionalización se utiliza con distintas definiciones en el debate actual.
Esencialmente existen dos clases de conceptos de profesionalización: un concepto descriptivo y un con-
cepto reivindicativo. Algunas reflexiones teóricas que utilizan el concepto descriptivo defienden respecto
a la relación entre profesionalización y ciencia de la educación la tesis de la diferencia, y respecto a la re-
lación entre profesión y organización la tesis de la incompatibilidad; basados en categorías de la teoría
de sistemas de Luhmann, estos estudios tienen la función objetiva de legitimar el sistema educativo ale-
mán existente y de deslegitimar proyectos de reforma democratizadora. El concepto reivindicativo de
profesionalización insiste en la necesidad de una estructura escolar más democrática, el desmantelamien-
to de jerarquías administrativas y la disminución de diferencias en los status entre distintos tipos de es-
cuelas y profesores. En el debate pedagógico alemán sobre la profesionalización se reproduce en cierta
manera una constelación política fundamental: la tensión dialéctica entre teóricos de la educación más
inclinados a la defensa del status quo en el sistema educativo y aquellos que proponen su reforma en el
sentido de una democratización.
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BUREAUCRATS OR PROFESSIONALS? – THE PRESENT DEBATE ON
TEACHER PROFESSIONALISATION AND THE SITUATION IN GERMANY
SUMMARY: The concept of professionalisation is used with different definitions in the present
debate. Essentially, there are two classes of concepts of professionalisation: a descriptive concept
and a demanding concept. Some theoretical reflections, which use the descriptive concept, defend
the thesis of difference regarding the relationship between professionalisation and science of educa-
tion and the thesis of incompatibility regarding the relationship between profession and organisa-
tion; based upon categories of Luhmann’s system theory, these studies have the objective function to
legitimate the existing German education system and to reject projects of democratising reform. The
demanding concept of professionalisation insists on the necessity of a more democratic school struc-
ture, the decrease of administrative hierarchies and the reduction of status differences between diffe-
rent types of schools and teachers. In a certain way, a fundamental political constellation is reprodu-
ced in the German debate on teacher professionalisation: the dialectic tension between educational
theorists, who are inclined to defend the status quo in the education system, and those, who propo-
se its reform in the sense of democratisation. 
KEY WORDS Teacher professionalisation. German educational theory. School legislation.
Comparative education. System theory.
INTRODUCCIÓN
El debate sobre profesión, profesionalidad y profesionalización no es nuevo en la
pedagogía alemana; ya en el año 1954, un congreso en Salzburgo con el tema de
Educación como profesión reunió a la mayoría de los teóricos de la pedagogía proce-
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dentes de los países de habla alemana. Sin embargo, no es antes de la segunda mi-
tad de los años sesenta cuando el término profesionalización aparece masivamente
en la discusión pedagógica alemana. En el contexto de la reforma educativa de estos
años, la profesionalización de la acción pedagógica es una fórmula que describe el
programa de la transformación de la acción educativa: según la tradición vigente has-
ta estas fechas, la educación se entendió como un arte; la nueva concepción asignó
el carácter de “técnica racional” a la educación. Una pedagogía que empezó a com-
prenderse a sí misma como ciencia de la educación después del llamado giro realista
intentaba diseñar didácticas tecnológicas cuya aplicación prometió el éxito del apren-
dizaje del alumno independientemente de las cualidades del profesor. Otros factores
que favorecieron el movimiento en favor de la profesionalización fueron una fe opti-
mista en las posibilidades positivas de las ciencias, una fuerte expansión cuantitativa
del cuerpo docente en los institutos y las universidades y la voluntad pública - junto a
los recursos financieros correspondientes - de mejorar el sistema educativo.
Durante mucho tiempo hubo un consenso sobre la reivindicación de la profesio-
nalización de las profesiones docentes entre profesores, los representantes de sus
organizaciones y los científicos de la educación; no obstante, en los últimos años se
puede observar que una cierta confusión conceptual empieza a reinar acerca de la
profesionalización. En el marco del debate actual aparecen voces que abogan por la
desprofesionalización de la profesión docente; esta argumentación se fundamenta
principalmente en la crítica de la cultura de los “expertos” cuyo trabajo se desarrolla
fuera del control público por lo cual adquiere un carácter antidemocrático. A veces
existe una cierta confusión en esta discusión, porque diferentes teóricos declaran las
mismas cualidades, por ejemplo la empatía, por un lado como características de un
alto grado de profesionalidad, y por otro como totalmente opuestas a este concepto
(1).
Sin embargo, dejando aparte esta confusión y las diferentes posiciones, se podría
interpretar este largo debate sobre la profesionalización como la expresión de una
cierta inseguridad acerca de la propia identidad profesional de los profesores o, por
lo menos, de profundas dudas por parte de los académicos que discuten el concepto,
ya que son, por razones evidentes, mayoritariamente éstos los que publican artículos
y monografías sobre el tema. Académicos que pertenecen a grupos de profesionales
socialmente reconocidos, por ejemplo médicos y abogados, apenas tienen razones
para reflexionar sobre su profesionalidad: fenómenos evidentes no provocan esfuer-
zos intelectuales; por lo tanto, podríamos concluir preliminarmente que la existencia
misma del debate sobre la profesionalización de los profesores es un indicio de que
este grupo todavía no está reconocido plenamente como profesional o, por lo menos,
no se considera plenamente reconocido. 
Antes de entrar en la discusión de algunos trabajos importantes que han sido pu-
blicados recientemente en el contexto de este debate, me parece conveniente ofre-
cer una tipología descriptiva del uso del término profesionalización. En la literatura
pedagógica alemana se pueden encontrar al menos los siguientes usos:
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(1) Vid Terhart, E.: Professionen in Organisationen: Institutionelle Bedingungen der Entwicklung von
Professionswissen, en: Alisch, L.-M., Baumert, J., Beck, K. (eds.): Professionswissen und
Professionalisierung, Braunschweig, Werbewerkstatt, 1992, pp. 151 – 171. 
1)   Profesionalización se utiliza como un concepto heurístico en investigaciones
sociológicas e históricas sobre determinados desarrollos en los sistemas
educativos. 
2) El concepto se utiliza también en investigaciones empíricas que examinan
por ejemplo el actual conocimiento profesional de los profesores. En ambos
casos (1 y 2), los autores intentan trabajar con un concepto puramente des-
criptivo y al máximo libre de valoraciones. 
3) En ciertas publicaciones, profesionalización aparece como un concepto rei-
vindicativo; sobre todo, teóricos afines a organizaciones sindicales exigen la
plena profesionalización del profesorado, considerando al profesional como
figura positiva. 
4) En algunos textos, profesionalización denomina un proceso negativo en una
sociedad caracterizada por una alienación en aumento entre la cultura de los
expertos y los laicos. 
5) Profesionalización puede ser utilizado para ocultar intenciones políticas de de-
teriorar la formación de los profesores en las universidades, argumentando que
un profesional de la educación no necesita conocimientos de materias como fi-
losofía de la educación o educación comparada para cumplir con sus tareas.
En la primera parte de este artículo discutiré publicaciones que tratan el tema de la
relación entre ciencia de la educación y profesionalización y que, por lo tanto, se sirven
de un concepto de profesionalización que corresponde a los puntos 1) y 2) de esta tipo-
logía; en la segunda parte debatiré sobre todo el tema de organización y profesionali-
zación. En este contexto habrá numerosas referencias a un concepto reivindicativo de
profesionalización, un concepto que se encuentra en una cierta oposición a las concep-
ciones defendidas en una parte de los estudios resumidos y comentados en la primera
parte. No trataré sistemáticamente conceptos negativos de la profesionalización, ya
que éstos no constituyen contribuciones originales al debate - solamente producen las
confusiones conceptuales ya mencionadas; tampoco discutiré profundamente el uso de
la profesionalización como concepto engañoso, porqué los ejemplos disponibles para
este fenómeno no proceden del debate alemán, objeto de nuestro estudio (2).
CIENCIA DE LA EDUCACIÓN Y PROFESIONALIZACIÓN
Muchos de los trabajos publicados en los últimos años defienden la llamada tesis
de la diferencia; fundamentada en la teoría de sistemas de Luhmann (3). Esta tesis
afirma una divergencia esencial entre la lógica del conocimiento científico y la acción
educativa práctica en contra de presuposiciones anteriores que vieron el proceso del
crecimiento del saber pedagógico académico íntimamente ligado a la profesionaliza-
ción de los profesores. Este nuevo y sorprendente intento de solucionar el viejo proble-
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(2) De hecho, fue el profesor Pierre Furter quien mencionó esta posibilidad durante una conferencia
pronunciada en la universidad de Granada el 8 de Noviembre de 1994, refiriéndose a ciertos de-
sarrollos en la formación de los profesores de la Suiza francófona.
(3) Vid Luhmann, N.: Soziale Systeme, Frankfurt/Main, Suhrkamp, 1991.
ma de la relación entre teoría y praxis en la pedagogía, cuya legitimidad discutiré más
tarde, constituye también el fondo de un interesante estudio de Baumert y Roeder so-
bre la expansión y el cambio de la pedagogía académica y su significado para la profe-
sionalización. Los autores investigan, entre otras cuestiones, si la expansión de la disci-
plina cambió su relación hacia las ciencias vecinas; además examinan las consecuen-
cias de la introducción de la licenciatura en pedagogía para el desarrollo de la discipli-
na, en especial para el reclutamiento de sus representantes. En este contexto pregun-
tan también si la expansión y el cambio generacional de los catedráticos de pedagogía
modificaron la idea predominante de una ciencia práctica.
Los datos estadísticos que Baumert y Roeder presentan sobre la expansión de
la pedagogía académica son impresionantes: la República Federal de Alemania
contó en 1966 solamente con 196 catedráticos de pedagogía; esta cifra se disparó
a 926 en 1977 para mantenerse alrededor de los 1.000 en los años ochenta (4).
Este crecimiento supera ampliamente el desarrollo en las ciencias vecinas: en
1983 hubo solamente 483 catedráticos de psicología y 641 de ciencias políticas y
sociología. Esta rápida expansión de la pedagogía académica conllevó, según el
diagnóstico de los autores, una cierta “pérdida de control sobre la reproducción so-
cial de la disciplina” (5) y, en consecuencia, una debilitación de sus límites frente a
la política, la administración educativa, la praxis pedagógica y las disciplinas veci-
nas. “La consecuencia podría ser un pluralismo paradigmático, conceptual y metó-
dico que pone en duda la idea de una racionalidad común de la disciplina” (6).
Varios estudios de Macke (7) confirman esta impresión: su investigación de todas
las tesis doctorales y habilitaciones redactadas entre 1945 y 1990 en Alemania
Occidental revelan de que al principio del periodo investigado aproximadamente
dos tercios de estos trabajos pertenecían al campo de la ciencia de la educación
general, mientras que un tercio procedía de una disciplina parcial (63% : 37%); en
la actualidad, esta relación se ha invertido (27%: 73%), lo que confirma la tesis de
la transformación de la ciencia de la educación en Alemania en una disciplina alta-
mente especializada. La expansión rápida del personal académico en la pedagogía
podría ser responsable por esta pérdida relativa de la autonomía de la disciplina,
mientras que el proceso de su institucionalización se ve reforzado -así dice la tesis
de Baumert y Roeder-. Muchas personas que no habían adquirido sus calificacio-
nes académicas en la pedagogía ganaron cátedras en esta disciplina. No obstante,
una gran mayoría de estos catedráticos (el 72,2%) manifiesta en una encuesta que la
ciencia de la educación es su primera disciplina de referencia. 
56 CHRISTIAN ROITH 4
Revista de Ciencias de la Educación
n.º 185 enero-marzo 2001
(4) 1054 en 1983; 1012 en 1987.
(5) Baumert, J. Roeder, P.M.: Expansion und Wandel der Pädagogik. Zur Institutionalisierung einer
Referenzdisziplin, en: Alisch, L.-M., Baumert, J., Beck, K. (eds.), Professionswissen und
Professionalisierung, Braunschweig, Werbewerkstatt, 1990, p.93
(6) Idem, p. 93
(7) Macke, G.: “Disziplinenformierung als Differenzierung und Spezialisierung”, Zeitschrift für
Pädagogik, 36.Jg., Nr. 1 (1990), pp. 51–72, y Macke, G.: Disziplinärer Wandel -
Erziehungswissenschaft auf dem Wege zur Verselbständigung ihrer Teildisziplinen, en: Krüger,
H.-H.; Rauschenbach, Th. (ed.): Erziehungswissenschaft - Die Disziplin am Beginn einer neuen
Epoche, Weinheim und München, Juventa Verlag, 1994.
Según los resultados de esta misma encuesta hubo en los últimos años una “re-
volución silenciosa” en las orientaciones paradigmáticas de los catedráticos de peda-
gogía: La perspectiva teórico-histórica de investigación perdió continuamente su fuer-
za con la expansión de la disciplina, sin que la orientación empírica la reemplazó por
completo. En su lugar ganó terreno una concepción de la ciencia “según la cual la
actividad científica ... debería servir pragmáticamente a la optimización de la acción
práctico-pedagógica” (8). Los autores ven este desarrollo en contradicción a la ten-
dencia hacia la academización de las carreras de los catedráticos de pedagogía que
disponen cada vez menos de experiencia práctica. “Se puede describir la ciencia de
la educación”, resumen los autores, “como una comunidad multidisciplinaria de co-
municación, cuyo centro es constituido por pedagogos ʻgenuinosʼ que están muchas
veces comprometidos con la formación de profesores” (9). Desafortunadamente, los
autores apenas discuten la evidente contradicción lógica entre este resultado y su te-
sis de la diferencia en las conclusiones de su interesante estudio; Baumert y Roeder
se limitan a preguntar tímidamente -casi en contra de sus propios resultados, por de-
cirlo así- si no fuese posible encontrar indicios para la diferenciación entre partes ʻin-
vestigadorasʼ y partes constructivo-reflexivas en la pedagogía. 
Para nuestro estudio de la relación entre profesionalización y ciencia de la educa-
ción es importante que los trabajos consultados coincidan -independientemente de
sus orientaciones metateóricas- en el diagnóstico de dos tendencias de desarrollo: la
institucionalización de la pedagogía como disciplina académica en Alemania se ha
consolidado en un periodo de tiempo sorprendentemente corto; el número de cate-
dráticos universitarios, que son al fin y al cabo los representantes de una profesión
en el más alto nivel social, ha crecido espectacularmente. A la vez se puede consta-
tar que esta rápida expansión ha causado una cierta pérdida de identidad disciplinar
que se manifiesta en el predominio cada vez más extenso de un pluralismo paradig-
mático, conceptual y metódico. Según otra investigación, ni siquiera un grupo relati-
vamente pequeño de catedráticos de pedagogía es capaz de definir con un mínimo
grado de coincidencia las calificaciones básicas esenciales de las que los estudian-
tes de la ciencia de la educación deberían disponer: “En cuanto la hipótesis... de que
la profesionalización debería reflejarse, entre otras, en estructuras más homogéneas
de formación es válida, los resultados presentados no hacen suponer que la forma-
ción en la ciencia de la educación se realiza profesionalmente ...”(10).
Sin embargo, tanto el proceso de la institucionalización académica de la peda-
gogía como la historia de la profesión docente en Alemania son razones para
Thenorth que justifican el rechazo decidido de cualquier diagnóstico de crisis en el
sistema educativo o en la ciencia de la educación. El status social de los profeso-
res, en particular los profesores en las escuelas primarias, ha experimentado, se-
gún Thenorth, un ascenso sin precedente; este status más alto no se percibe sola-
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(8) Baumert, J. Roeder, P. M, op. cit., p. 119 
(9) Idem, p. 120.
(10) Thonhauser, J.: Der Professionalisierung entgegen? Ergebnisse einer Delphi-Studie über
Basisqualifikationen der Erziehungswissenschaft, en: Alisch, L.-M., Baumert, J., Beck, K.
(eds.), Professionswissen und Professionalisierung, Braunschweig, Werbewerkstatt, 1990,
pp. 129 - 150. 
mente dentro de la sociedad alemana, sino que se manifiesta también en la compa-
ración con otras culturas occidentales, donde la formación y el salario de estos profe-
sores no llegan al alto nivel alemán. A pesar de este hecho, constata Thenorth con
una cierta indignación, siguen predominando diagnósticos de crisis: “Es evidente que
el conocimiento de los profesores tiene continuidad en el tópico de la queja ... y el
gremio de los profesores describe su realidad profesional con la fórmula de la discri-
minación” (11). 
Thenorth distingue tres dimensiones en los diagnósticos de crisis: a) Educación y
ciencia de la educación padecen de una crisis de reputación, porque tanto la praxis
educativa como la ciencia de la educación carecen del reconocimiento social del que
otras prácticas y ciencias disfrutan;  b) El trabajo pedagógico y la ciencia de la edu-
cación están en una crisis de relevancia, ya que no se reconoce el significado y la
importancia de ambas prácticas; c) Además, en este campo existe un problema de
identidad de profesión y ciencia de la educación; los teóricos desconfían de la aplica-
ción de sus teorías en la praxis, y los prácticos de la educación consideran los con-
ceptos y las recetas de los científicos poco realistas.
El programa de la introducción de la ciencia en la educación prometió, según
Thenorth, la solución de estas crisis: el conocimiento objetivo y la praxis racional pro-
ducidos aparentemente por la ciencia otorgan reputación; además, podrían producir
las pruebas para la importancia de la investigación y del trabajo pedagógico; final-
mente, el programa de la introducción de la ciencia promete también la eliminación
de la separación entre teoría y praxis. En contra de estas ideas, Thenorth defiende la
siguiente tesis: “... no se debe malentender la semántica de la crisis como análisis, ...
los programas mayoritariamente discutidos de la introducción de la ciencia son poco
útiles y ... la idea de la unidad o incluso de la identidad de los principios de funciona-
miento de trabajo pedagógico profesional y de investigación en la ciencia de la edu-
cación estorban más bien la discusión” (12). Thenorth habla en este contexto de la
retórica de la crisis que constituye una parte sistemática de las autodescripciones
producidas en el sistema educativo. Los diagnósticos de crisis no se refieren, según
su punto de vista, a una realidad criticable, sino que son un indicio para el hecho de
que el trabajo profesional predomina ya en las instituciones educativas; en el fondo,
estos diagnósticos son la consecuencia de “comprender lo dado como modo defi-
ciente de lo posible” (13). Reivindicaciones de reformas se convierten en la lógica del
análisis de Thenorth en maneras necesarias para el educador profesional de reflexio-
nar sobre la realidad educativa.
El intento de superar la separación esencial entre teoría y praxis en programas de
reforma está, según este autor, condenado al fracaso; la ciencia de la educación y la
praxis educativa constituyen, comprendidas en términos de la teoría de sistemas de
Luhmann, sistemas separados. No obstante, después de haber conducido su vehículo
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(11) Tenorth, H.-E: Verwissenschaftlichung Pädagogischer Rationalität - Über die Möglichkeiten eines
gescheiterten Programms, en: Alisch, L.-M., Baumert, J., Beck, K. (eds.), Professionswissen und
Professionalisierung, Braunschweig, Werbewerkstatt, 1990, pp. 271 - 290. 
(12) Idem, p. 276.
(13) Idem, p. 277
teórico en un callejón sin salida, Thenorth se niega a dejarlo aparcado en este lugar
e intenta una maniobra arriesgada: la salida vía una paradoja, declarando de repente
lo lógicamente imposible posible. “Partiendo de la diferencia entre profesión y ciencia
de la educación, incluso en la radicalización de la diferencia, no en la presuposición
de identidad, puede haber una solución, porque sólo la hipótesis de la diferencia des-
pierta la sensibilidad para los diferentes problemas de funcionamiento y porque no
borra las dificultades relacionadas con la relación de las prácticas en el interés de la
elevación mutua de las premisas de función de cada una” (14). En esta línea de ar-
gumentación, Thenorth introduce el término “tarea”; este concepto expresa según él
que se entienda la praxis social como una realidad que no está dada, sino que se
produce y reproduce a través de acciones. La “tarea” aparece en la educación y la
ciencia de la educación en distintas modalidades: el trabajo pedagógico tiene la mo-
dalidad de la tarea dogmática, en cuanto está realizado en el sistema educativo; en
cuanto se convierte en objeto de la ciencia de la educación y de teorías, tiene la mo-
dalidad problemático. Por lo tanto, Thenorth considera la ciencia ʻprácticaʼ teórica-
mente imposible, pero prácticamente posible. La racionalidad de la pedagogía y el
fundamento del trabajo profesional consisten, en esta concepción, solamente en la
expectativa paradójica de que en el proceso de la educación se produzca la propia
obsolescencia de la praxis pedagógico-profesional. En este contexto, la ciencia de la
educación solamente puede “poner un espejo delante de la realidad educativa, en el
cual puede controlar las imágenes que dibuja de sí misma, siempre que tenga en
cuenta la óptica que el espejo mismo produce. El resto es diferencia, aquí investiga-
ción, allá educación” (15).
Esta contribución diferenciada de Thenorth al debate sobre la relación entre pro-
fesionalización y ciencia de la educación es muy interesante; no obstante, me parece
que la aplicación rígida de concepciones prestadas de la teoría de sistemas de
Luhmann lleva a ciertas distorsiones lógicas. Ciertamente, en un nivel descriptivo no
es del todo falso, si Thenorth presenta educación y ciencia de la educación como dos
sistemas separados: desde que existe la reflexión sistemática sobre educación existe
también el problema de la relación entre teoría y praxis; sin embargo, Thenorth casi
no cuestiona su diagnóstico: la existencia de esta separación se convierte en la des-
cripción con categorías luhmannianas también en algo deseable, o mejor dicho, algo
inalterable. Si transferimos este análisis de Thenorth al contexto de la relación entre
teoría y praxis en un campo distinto, se muestra enseguida el carácter particular del
discurso pedagógico: si un investigador médico, por ejemplo, dijese que las teorías
elaboradas por él constituyen un sistema muy diferente de la praxis en la clínica,
porque “aquí investigación, allá clínica”, una gran mayoría de sus colegas tacharía
este enunciado seguramente de poco coherente. Un teórico de la educación que
afirma -como Thenorth- que la relación entre la educación y la teoría científica que se
refiere a ella está caracterizada por la diferencia, puede estar seguro de la aproba-
ción por parte de un grupo importante en su comunidad científica. Aquellos teóricos y
prácticos de la educación que intentan reconciliar la reflexión científica con la expe-
riencia práctica en propuestas de reforma ven sus esfuerzos deslegitimados por la
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(14) Idem, p. 281
(15) Idem, p. 288
argumentación elegante, como admito, de Thenorth. El hablar de la retórica de la cri-
sis y de la reforma como fórmula continua de los educadores profesionales implica
lógicamente que no existe ni una crisis de la educación, ni una necesidad de refor-
mas, porque el sistema educativo ya funciona de una forma óptima. De esta manera,
una descripción más o menos correcta -de hecho hay teóricos y prácticos de la edu-
cación en Alemania que perciben indicios de una crisis y que exigen reformas en el
sistema educativo, como veremos más adelante- se convierte en la deslegitimación
de reivindicaciones que merecen, según mi opinión, un examen detallado. En este
sentido, se pueden leer las reflexiones de Thenorth como una ilustración de la opi-
nión de Habermas que ve en la teoría de Luhmann la “afirmación neoconservadora
de la modernidad social” (16).
El argumento más importante del trabajo de Thenorth consiste en la demostración
convincente de que la simple equiparación de profesionalización e introducción de la
ciencia en el trabajo pedagógico práctico ya no es posible; de hecho, todos las inves-
tigaciones actuales sobre esta temática utilizan conceptos diferenciados para la des-
cripción de la relación entre ciencia de la educación y profesionalización (17) (discuti-
ré estas investigaciones en el próximo párrafo, ya que sus consecuencias para la re-
flexión sobre organización y profesionalización me parecen más importantes que su
contribución al debate sobre la relación entre ciencia de la educación y profesionali-
zación). Los estudios mencionados llevan la constatación correcta del fenómeno a un
extremo exagerado: ciertamente, profesionalidad no consiste solamente en la aplica-
ción de conocimiento científico en la praxis educativa, pero la autolimitación a decla-
rar que esto es simplemente la consecuencia del hecho de que educación y ciencia
de la educación son dos sistemas diferentes no me parece el camino más adecuado.
Quizás, la actitud pragmática de algunos teóricos y prácticos de la educación que
buscan soluciones de problemas en el sistema educativo -una actitud que los estu-
dios mencionados consideran sospechosa- no es la peor de las maneras de enfren-
tarse al desafío de la educación. El problema de cómo el trabajo profesional puede
realizarse en las estructuras existentes del sistema educativo alemán, es decir, la
problemática organización y profesionalización merece en este contexto un cuidado-
so examen.
ORGANIZACIÓN Y PROFESIONALIZACIÓN
La concepción clásica de las profesiones liberales considera la autonomía de la
actividad profesional como un elemento esencial; en contra de esta concepción, las
profesiones en el campo educativo se ejercen mayoritariamente en organizaciones,
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(16) Habermas, J.: Der philosophische Diskurs der Moderne, Frankfurt/Main, Suhrkamp, 1991, p. 411. 
(17) Véase sobre todo Bauer, K.-O., Burkard, C.: Der Lehrer - ein pädagogischer Profi? en: Rolff, H.-
G., Bauer, K.-O., Klemm, K., Pfeiffer, H. (eds.): Jahrbuch der Schulentwicklung, Band 7 - Daten,
Beispiele und Perspektiven, Weinheim und München, Juventa Verlag, 1992, pp. 193 – 226, y
Bauer, K.-O., Kopka, A.: Vom Unterrichtsbeamten zum pädagogischen Profi - Lehrerarbeit auf
neuen Wegen, en: Rolff, H.-G., Bauer, K.-O., Klemm, K., Pfeiffer, H., Schulz-Zander, R. (eds.),
Jahrbuch der Schulentwicklung, Band 8 - Daten, Beispiele und Perspektiven, Weinheim und
München, Juventa Verlag, 1994, pp. 267 - 308.
es decir, bajo la condición de un marco administrativo (estatal). Organizaciones buro-
cráticas están caracterizadas por una estructura jerárquica de los cargos, una limita-
ción progresiva de las competencias ʻhacia abajoʼ, la separación rígida de función y
persona y el intento de solucionar sus tareas a través de cadenas estandardizadas
de acción; por lo tanto se encuentran en una cierta contradicción a la estructura de
actividades profesionales que destacan por la imposibilidad de estandardizar sus ac-
ciones, la falta de control administrativo, la orientación en la ética profesional, el con-
trol interno por parte de los demás profesionales, no por parte de una autoridad for-
mal, y la importancia del factor personal. La siguiente tabla resume la características
de burocracia y profesionalidad:
Fuente: (Terhart, E.: Professionen in Organisationen: Institutionelle Bedingungen der Entwicklung
von Professionswissen, en: Alisch, L.-M., Baumert, J., Beck, K. (eds.): Professionswissen und
Professionalisierung, Braunschweig, Werbewerkstatt, 1992, p. 156.
Las diferencias entre las dos estructuras parecen tan significativas que la tesis de la
incompatibilidad entre organización y profesión no carece de una cierta plausibilidad.
En el campo de la pedagogía se habló de la contradicción entre “burocracia y educa-
ción” o entre “estructura del aprendizaje” y “estructura de la administración”; incluso
Habermas parece compartir este punto de vista, cuando dice en su clásica teoría de la
acción comunicativa: “Entre la forma legal, en la cual la justicia y la administración esco-
lar ejercen sus competencias, y una tarea educativa que sólo puede cumplirse a través
de la acción orientada en la comunicación, existen diferencias estructurales ...” (18).
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burocracia profesionalidad
tareas parciales, se cumplen trabajo autónomo
completamente, en
dependencia de otros
formación breve, en la organización, larga, fuera de la 
desarrollo de capacidades organización, se transmiten 
especializadas capacidades complejas 
legitimidad de las acciones dada en caso de obediencia dada en caso de acción 
a las reglas según el mejor conocimiento 
y la mejor conciencia
cumplimiento de obligaciones se vigila esta disposición se adquiere 
en la socialización 
profesional
lealtad hacia la organización hacia la profesión
carrera ascenso en la jerarquía muchas veces no hay más
interna de la organización carrera en la organización
(18) Habermas, J.: Theorie des kommunikativen Handelns, Frankfurt/Main, edition suhrkamp, 1988,
tomo II, p. 546. 
Terhart ofrece una breve tipología de las estrategias utilizadas en la discusión ac-
tual para superar la tesis de la incompatibilidad: “1. Modificación de la comprensión
mecánica de organización para hacer la profesión compatible con ella; 2. Desarrollo
de un modelo de organización que integra los intereses de profesiones, en particular
su ética profesional; 3. Investigación empírica de la cuestión de cómo los profesiona-
les compaginan lo teóricamente incompatible, de cómo la profesionalidad se desarro-
lla bajo la condición de organización” (19). Ante el fondo de las tipologías ofrecidas
podríamos concluir que la profesión docente se caracteriza por una mezcla muy par-
ticular de elementos que la definirían, por un lado, como una actividad burocrática y,
por otro, como una profesión liberal. En lo siguiente intentaré concretar este diagnós-
tico general a través de la investigación de la posición legal de los profesores en el
sistema escolar alemán.
LA FIGURA DEL PROFESOR EN LAS DISTINTAS LEYES ESCOLARES ALEMANAS
Debido a la estructura federal del estado alemán, la mayoría de los pedagogos
comparativistas acentúan el carácter descentralizado del sistema educativo alemán y
ofrecen una descripción que tiene que ser matizada. De hecho, todos los “länder”
alemanes (regiones autónomas) disponen de una cierta independencia en materia
educativa. La Ley Fundamental de la RFA dice en el artículo 7, 1: “Todo el sistema
escolar está bajo vigilancia del estado.” El artículo 30 [funciones de los “länder”] dis-
pone: “Los ʻländerʼ ejercen los poderes estatales y cumplen los deberes estatales,
siempre que esta Ley Fundamental no disponga de o no admita una reglamentación
distinta.” La consecuencia de estos artículos es que la legislación sobre asuntos cul-
turales y educativos corresponde a los “länder”. Una observación superficial puede
llevar a la conclusión de que el sistema escolar está altamente descentralizado; sin
embargo, para entender el funcionamiento del sistema educativo tenemos que exa-
minar y comparar el ejemplo de los reglamentos de diversos “länder”. La presenta-
ción de la situación en dos regiones, como Baviera y Schleswig-Holstein, tiene este
objetivo, ya que las diferencias y las similitudes que muestran los sistemas educati-
vos en estos dos “länder” pueden ser consideradas prototípicas para el sistema en
su totalidad.
Baviera, por ejemplo, tiene su propia constitución, la cual menciona los principios
que rigen la educación y la escuela en los artículos 128 - 144. El artículo 131 define
los objetivos de la educación pública de la siguiente manera: “(1) Las escuelas no
deben transmitir solamente el saber, también deben formar el corazón y el carácter.
(2) Los objetivos más importantes de la educación son el profundo respeto hacia
Dios, el respeto de convicciones religiosas y de la dignidad del hombre, autodominio,
sentido y gusto de la responsabilidad, altruismo, apertura hacia todo lo verdadero,
bueno y bello y la conciencia de la responsabilidad para con la naturaleza y el medio
ambiente. (3) Hay que educar a los alumnos en el sentido de la democracia, del
amor hacia la patria bávara y el pueblo alemán y en el sentido de la reconciliación
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(19) Terhart, E.: Professionen in Organisationen: Institutionelle Bedingungen der Entwicklung von
Professionswissen, en: Alisch, L.-M., Baumert, J., Beck, K. (eds.): Professionswissen und
Professionalisierung, Braunschweig, Werbewerkstatt, 1992,  p. 157.  
entre los pueblos. (4) Además, hay que instruir especialmente a las chicas en la pue-
ricultura, la educación de los niños y la economía doméstica.” Esta mezcla de ideas
humanistas de Pestalozzi y Goethe con un patriotismo clerical, complementada por
un machismo clásico, que ve el papel de la mujer como ama de casa que cuida a los
niños, se explica con la historia: en Baviera nunca se llevó a cabo una separación
clara entre la iglesia (católica) y el estado. Además, históricamente, la población ma-
yoritariamente agricultora de este estado alemán sureño ha destacado siempre por
su profundo conservadurismo. Sin embargo, este artículo constitucional es el funda-
mento de la Ley Bávara sobre el sistema educativo y escolar.
Las normas básicas para los objetivos educativos en el norteño y protestante
Schleswig-Holstein muestran un talante más liberal. El párrafo 4 dice: “(2) ...La tarea
educativa de la escuela está orientada en los derechos humanos de la Ley
Fundamental, los valores cristianos y humanistas que los fundamentan, y en las ide-
as de los movimientos democráticos, sociales y liberales por la libertad... (7) También
es tarea educativa de la escuela la de complementar la educación sexual de los pa-
dres por una educación sexual transversal según la edad. (8) Los profesores, padres,
alumnas y alumnos deben cooperar constructivamente para la solución de conflictos
y en caso de distintos intereses, para cumplir la tarea de la escuela.” 
Sin embargo, la diferencia existente entre los principios conservadores y cleri-
cales de Baviera y los fundamentos liberales de Schleswig-Holstein no implica una
distinción profunda en el diseño de las leyes escolares correspondientes. El artícu-
lo 24 de la Ley Bávara nos dice: “...(2) El ministerio competente dicta los planes de
estudios, los horarios y las directrices, ...”. En el ministerio estatal existen comisio-
nes que elaboran los planes de estudio. El profesor está obligado a “seguir los ob-
jetivos de la educación .. y los planes de estudios y las directrices para la instruc-
ción y la educación” (art. 38). El párrafo 120 de la Ley Escolar de Schleswig-
Holstein contiene unas formulaciones casi idénticas: “(1) El sistema escolar está
bajo vigilancia del ʻlandʼ. (2) La vigilancia comprende la totalidad de las tareas es-
tatales para la configuración de los contenidos, la organización y la planificación
de la escuela y la vigilancia de las escuelas”. Es decir, el profesor tiene -en ambas
regiones- una cierta libertad para transmitir el contenido de los planes de estudios
a los alumnos, pero los contenidos son absolutamente obligatorios. La transmisión
de estos contenidos concretamente definidos es supervisada por la administración
escolar, como también el respeto de ciertas normas escolares, por ejemplo, la obli-
gación de dar notas a los alumnos. 
En consecuencia, podemos llegar a la conclusión de que el sistema educativo
alemán destaca por una mezcla particular de estructuras centralizadas y descentrali-
zadas en distintos niveles. “Hablando a grosso modo, el sistema educativo está con-
siderablemente descentralizado en el nivel del estado federal, pero muy centralizado
en el nivel de cada ʻlandʼ” (20).
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(20) Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung: Das
Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland - Strukturen und Entwicklungen im Über-
blick, Reinbek bei Hamburg, Rowohlt Taschenbuch Verlag, 1994, p. 20. 
Un trabajo sobre las estructuras de decisión para cuestiones educativas en so-
ciedades abiertas parte de la tesis de que existen tres posibles modelos. 1) el mo-
delo administrativo, en el cual el sistema educativo forma parte de la administra-
ción estatal. Los principios de organización de la administración estatal se en-
cuentran también en el sistema educativo. Los alumnos tienen que acostumbrarse
muy temprano a las condiciones sociales cuyos principios de organización se re-
flejan en el sistema educativo. Reglamentos jurídicos detallados no hacen falta. 2)
El modelo constitucional. El sistema educativo pertenece a la organización públi-
ca, pero no está integrado en la administración, sino que tiene un lugar propio de-
terminado por principios constitucionales. Estos principios corresponden a los
principios constitucionales de la organización estatal. Se supone que esto tiene un
valor educativo. Los derechos y las obligaciones de todos los participantes en el
sistema educativo están ordenados legalmente y también los procedimientos de
decisión; tribunales independientes deciden sobre conflictos. 3) El modelo con-
tractual. En este modelo, ni la administración, ni la constitución del estado deter-
minan el sistema educativo; los ciudadanos y los grupos sociales lo crean. Las le-
yes estatales se limitan a determinar ciertas condiciones. Este modelo presupone
la libertad individual de los ciudadanos y la autonomía social de los grupos, por lo
cual no precisa muchos reglamentos legales, ya que las organizaciones crean su
propio derecho (21). 
Richter opina que Francia y muchos países latinos han desarrollado el modelo
administrativo; Escandinavia, los Países Bajos y Gran Bretaña tienen un sistema
educativo mixto, en el cual elementos del modelo contractual son muy importantes.
Los sistemas educativos de Alemania, Austria y Suiza pertenecen aparentemente al
modelo constitucional. “Hay amplios reglamentos legales del sistema educativo,
acompañados por un extenso control de las decisiones pedagógicas y políticas por
parte de los tribunales. Se entiende la educación como el ejercicio de un derecho
fundamental, ... Las instituciones educativas poseen gremios elegidos de autoges-
tión” (22). Esta clasificación del sistema educativo alemán parece correcta; solamen-
te hay que añadir que existe evidentemente un fuerte elemento de autoridad adminis-
trativa, tal y como han mostrado nuestros ejemplos. A pesar de que algunas leyes es-
colares regionales en Alemania dejan más libertad pedagógica al profesor que otras,
podemos afirmar que los profesores aparecen en todos los sistemas educativos ale-
manes como objetos sometidos a la autoridad administrativa.
Las leyes escolares de Baviera y Schleswig-Holstein, que nos sirven aquí de
ejemplo para dos “länder” alemanes, dibujan la imagen del profesor como un fun-
cionario estatal de la educación cuya máxima obligación consiste en cumplir todas
las normas y directrices que las autoridades superiores dictan; su única libertad
consiste en la elección de los métodos didácticos para la transmisión de los conte-
nidos obligatorios. El profesor aparece en estos textos legales más como un em-
pleado para la educación pública que un profesional con su propio saber y su pro-
pia ética.
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(21) Vid. Richter, I.: “Entscheidungsstrukturen für Bildungsfragen in offenen Gesellschaften”,
Zeitschrift für Pädagogik, 40.Jg., Nr. 2 (1994), pp. 181 – 194. 
(22) Idem, p. 188.
EL DEBATE PEDAGÓGICO SOBRE EL PAPEL DE LOS PROFESORES Y SU
REFORMA
Muchos profesores, quizás una mayoría, parecen contentos con esta situación.
La profesora o el profesor que simplemente quiere cumplir lo “mandado” por las auto-
ridades, que utiliza exclusivamente el libro de texto admitido oficialmente para su ma-
teria y que evita cualquier iniciativa propia que podría complicarle la vida, no es una
figura desconocida en las aulas alemanas. 
Otros profesores experimentan la situación legal brevemente descrita como una
limitación de sus posibilidades pedagógicas. Sobre todo pedagogos, que pertenecen
a organizaciones profesionales como por ejemplo al Sindicato de Educación y
Ciencia (23), argumentan contra esta comprensión del papel del profesor; de todas
maneras, la mayoría de los trabajos publicados en esta línea procede de círculos uni-
versitarios. Se puede observar que en estas contribuciones al debate predomina un
concepto reivindicativo de profesionalización cuyo grado de abstracción es claramen-
te menor que en los estudios comentados en la primera parte. La actitud pragmática
reinante en estas publicaciones -que los teóricos de corte luhmanniano consideran
muy sospechosa- lleva a sus autores a buscar soluciones realizables del conflicto en-
tre burocracia y profesión, sin la pretensión de aclarar por completo los problemas ló-
gicos existentes en este contexto. Las líneas argumentativas suelen ser lineares, ya
que renuncian al recurso a la teoría de sistemas, y defienden en la mayoría de los
casos los siguientes puntos: Ser profesor se convierte cada vez más en una profe-
sión, parecida a las profesiones liberales prototípicas que representan el médico o el
abogado. Siendo los profesores profesionales, habría que disminuir -ante el fondo ya
mencionado de la contradicción entre burocracia y profesión-, primero, la jerarquía
administrativa que los domina y, segundo,  las diferencias entre los distintos tipos de
profesores. De esta manera aumentaría la responsabilidad transferida socialmente a
los profesores, y, con ella, su status social. En lo siguiente revisaré algunas publica-
ciones recientes sobre esta temática que defienden un concepto reivindicativo de
profesionalización.
Bauer y Burkard proponen el uso de la “profesionalidad pedagógica” como un
concepto constructivo, antagónico al profesor como funcionario sumiso (24). Como
ellos mismos confiesan, no eligen este término para utilizarlo con fines analíticos,
más bien persiguen intenciones normativas. De esta manera se exponen al riesgo de
una crítica de sus fundamentos teóricos, pero el doble objetivo de su proyecto de in-
vestigación queda bien claro: de un lado declaran deseable que exista algo como la
“profesionalidad pedagógica” y de otro quieren investigar en qué consiste. Para la
construcción de su concepto principal utilizan los siguientes enfoques: Se refieren
primeramente al “enfoque orientado en criterios”, o, con otras palabras, un enfoque
estructural-funcional, que construye “profesión” como un ideal típico caracterizado
por autonomía y ética profesional, reflexión y supervisión, cooperación, orientación
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(23) En alemán: Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft - GEW.
(24) Vid Bauer, K.-O., Burkard, C.: Der Lehrer - ein pädagogischer Profi? en: Rolff, H.-G., Bauer, K.-
O., Klemm, K., Pfeiffer, H. (eds.): Jahrbuch der Schulentwicklung, Band 7 - Daten, Beispiele und
Perspektiven, Weinheim und München, Juventa Verlag, 1992, pp. 193 – 226.
en y crítica de la ciencia, lenguaje profesional y científico. En segundo lugar, la pers-
pectiva histórica aplicada ve la transición hacia la sociedad burguesa y el proceso de
modernización como los responsables por la generación de las profesiones. Las pro-
fesiones prototípicas -catedráticos universitarios, médicos y abogados- han conse-
guido en el transcurso de su historia la formalización de la formación profesional, la
homogeneización de los profesionales, la autonomía respecto a profanos y la auto-
nomía como organización profesional y el desarrollo de una ética profesional. 
Los profesores no han terminado todavía su proceso de profesionalización, si
aceptamos esta definición. Entre los profesores siguen existiendo grandes diferen-
cias -todavía no existe el profesor único para las distintas etapas- y tampoco han
conseguido el derecho a solucionar sus asuntos profesionales específicos en un régi-
men autónomo, tal y como lo hacen los catedráticos universitarios. Un diagnóstico de
la situación actual de la crisis de la modernidad llega a la conclusión: “El pensar autó-
nomo, el actuar responsable y un comportamiento social positivo se convierten en
cualidades cada vez más importantes del individuo, que son necesarias para com-
pensar problemas sociales y ecológicos. Estas cualidades se adquieren y se promo-
cionan a través de la educación y la formación. Esta educación y formación sólo son
posibles en escuelas con profesoras y profesores profesionales” (25). El proyecto de
investigación de Bauer y Burkard parte de estas suposiciones básicas y tiene la in-
tención de identificar a través del análisis de casos las tareas reales de un profesor
que constituyen su profesionalidad. Su diseño metodológico está orientado en estu-
dios recientes sobre la acción con éxito del profesor, y, más en general, sobre la bue-
na enseñanza y la buena escuela. Un resumen de las investigaciones sobre la buena
enseñanza ofrecido por Fend sirve de marco de orientación:
“¿Qué es la buena enseñanza hoy en día? Todavía consiste en una buena estruc-
turación de los contenidos, en la cual los conceptos son claros, las relaciones eviden-
tes y las materias comprensibles... La buena enseñanza ofrece cambios metodológi-
cos, contiene pocos puntos muertos e integra al mayor número posible de alumnos
durante el mayor tiempo posible... La buena enseñanza tiene en cuenta las diferen-
tes velocidades de aprendizaje de los alumnos... Una buena enseñanza tiene tam-
bién un componente social, se desarrolla en una atmósfera civilizada y amable...
Esta enseñanza tiene la finalidad de producir actitudes de trabajo y aprendizaje.
Estos criterios se dirigen a la competencia especial del profesor y su competencia di-
dáctica. Con todo esto se cumple también hoy en día la mayoría de las tareas del
profesor” (26).
Los autores mencionan también investigaciones sobre la llamada “instructional
mastery”; según la propia opinión de los profesores, averiguada en una encuesta, la
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(25) Idem, p. 211f.
(26) Sozialer Wandel, Lehrerbilder und Ausbildungskonsequenzen (Cambio social, imágenes del pro-
fesor y consecuencias para la formación), ponencia ofrecida por Helmut Fend en el marco de
una sesión del grupo de trabajo Cualidad de la escuela en Bad Orb, en Octubre de 1993, cit. en
Bauer, K.-O., Kopka, A.: Vom Unterrichtsbeamten zum pädagogischen Profi - Lehrerarbeit auf
neuen Wegen, en: Rolff, H.-G., Bauer, K.-O., Klemm, K., Pfeiffer, H., Schulz-Zander, R. (eds.),
Jahrbuch der Schulentwicklung, Band 8 - Daten, Beispiele und Perspektiven, Weinheim und
München, Juventa Verlag, 1994, pp. 267 - 308. 
enseñanza con éxito se caracteriza por los siguientes aspectos: el profesor “profesio-
nal” dispone de un amplio fondo de materiales y lecciones; este profesor ideal suele
archivar sus diseños didácticos que presentó con éxito en la clase. Además, se sien-
te profesionalmente competente (es decir con experiencia) en su grupo de referen-
cia. Este profesor ideal encuentra el nivel adecuado de exigencias para las alumnas
y los alumnos; es capaz de aceptar relajadamente días o semanas con fracasos. En
general, se siente competente como pedagogo y ejerce su profesión con éxito en cla-
ses “débiles” o problemáticas. Este profesor ha encontrado una manera de cumplir el
currículum obligatorio sin sobrecargar la enseñanza (27). La propia investigación de
Bauer y Kopka confirma esencialmente estos resultados; en una observación partici-
pativa de la enseñanza de varios profesores en un periodo extendido de tiempo,
complementada por entrevistas personales y en grupos, llegan a conclusiones sobre
el cómo los profesores desarrollan su profesionalidad. Un aspecto muy importante en
este proceso es, según ellos, la activación de la competencia para el diagnóstico y la
comprensión de casos que llevan a decisiones muy rápidas, cuyos efectos se ven
examinados; el resultado del examen modifica la teoría pedagógica personal y el re-
pertorio de acciones. Estos ciclos de acción se repiten en el curso de la biografía pro-
fesional de un profesor miles de veces, generan un repertorio diferenciado de acción
y diagnóstico; este proceso lleva a la profesionalidad del profesor. Los resultados
respecto al significado de la ciencia de la educación para los profesores son muy in-
teresantes, en particular si recordamos la tesis de la diferencia presentada en la pri-
mera parte. De hecho, parece que los profesores en general consideran que el signi-
ficado de la ciencia de la educación para la praxis educativa es muy escaso. Sin em-
bargo, este diagnóstico -que confirma a primera vista la tesis de los luhmannianos-
se ve considerablemente modificado por el hallazgo de los autores de que la mayoría
de los profesores utiliza argumentos procedentes de las respectivas ciencias para le-
gitimar sus acciones, a pesar de su actitud negativa o diferente hacia la ciencia de la
educación académica. Este resultado muestra, según mi opinión, que la tesis de la
diferencia no capta adecuadamente la relación entre ciencia de la educación y praxis
educativa; más bien remite a posibilidades de investigación que deberían concentrar-
se en la representación de conceptos científicos en las teorías subjetivas de profeso-
res profesionales. 
El pronóstico final sobre el futuro desarrollo de la profesión docente de Bauer y
Kopka prevé que las tareas tradicionales -educar y enseñar- tendrán que ser comple-
mentadas por nuevas funciones; en especial se refieren a: 
• moderación de grupos de trabajo 
• dirección de proyectos 
• desarrollo de métodos y criterios de evaluación
• asesoramiento y supervisión de colegas
• decisión sobre los recursos de la escuela particular 
• participación en procesos de decisión y autogestión en el nivel de la escuela (28).
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(27) Idem, p. 275.
(28) Cfr. Idem, p. 305.
Dagmar Hänsel analiza la problemática de la profesionalización recurriendo a la
crítica feminista de la ciencia. Ella contesta con tres tesis a la pregunta: ¿Quién es el
profesional? La primera dice: “El profesional es un hombre que ha pasado por una
carrera solamente accesible a hombres, y que ha adquirido ciertas autorizaciones
para su profesión”. La segunda y la tercera tesis se derivan del paradigma histórico-
crítico modificado por la perspectiva feminista que utiliza la autora: “El profesional es
el hombre burgués activo en determinadas profesiones, que contrasta con la ama de
casa burguesa. El profesional es un experto (29) masculino a quien se enfrenta una
profana femenina en forma de ama de casa y madre burguesa” (30). Este profesio-
nal, que no sólo forma parte de un específico sistema económico, social y cultural, si-
no también de un sistema bipolar de sexos, representa una contradicción interna.
Además de personificar los nuevos principios burgueses - mercado, individualización,
rendimiento - este profesional masculino del siglo XIX lleva dentro de sí también la
posibilidad de superar estos principios, representando la idea de una educación y for-
mación para todos. El actual predominio de mujeres en la profesión docente tiene pa-
ra Hänsel -en contra de posturas estructural-funcionalistas que ven por esta razón la
profesión del profesor como deficiente- aspectos positivos: “La profesión docente es
una profesión par excellence también, porque en ella y a través de ella se supera la
limitación sexual del modelo profesional clásico y la idea profesional se encuentra a
sí misma” (31). En consecuencia, la apertura de las profesiones para las mujeres, so-
bre todo en la profesión docente, es el punto de partida para la realización de la idea
de la profesionalización, y ayudará a superar las limitaciones existentes de la vida
masculina y femenina.
Un estudio de Schümer sobre diferencias en la práctica profesional entre profeso-
res y profesoras investiga el tema de la profesionalización con un enfoque que utiliza
parcialmente las mismas categorías que Hänsel; sin embargo, Schümer se limita a
presentar conclusiones de diversas investigaciones empíricas, sin llegar a proponer
recomendaciones para el futuro desarrollo de la profesión. La autora interpreta datos
procedentes de estudios sobre el comportamiento en clase de profesores y profeso-
ras bajo la perspectiva de diferencias sexuales. En contra de un prejuicio existente (y
una presuposición de Hänsel) consta que la feminización de la profesión docente en
Alemania no está muy avanzada: sólo el 52% de todos los profesores son mujeres, y
aproximadamente la mitad ejerce la profesión a tiempo parcial. En consecuencia, los
hombres imparten la mayoría de las lecciones en Alemania (32). Se puede observar
que las mujeres prefieren las materias lengua alemana, otros idiomas y arte, mien-
tras que los hombres enseñan preferentemente matemáticas y ciencias naturales.
Este hecho y algunos resultados referente a la planificación de las clases confir-
man “que los componentes sociales y emocionales de su trabajo son más impor-
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(29)  En el original “Fach-Mann”, una manera particular de escribir la palabra “Fachmann” (= experto)
para resaltar el elemento “Mann” (= hombre). La lengua alemana conserva en este caso el pre-
juicio machista anticuado de que sólo un hombre puede ser un verdadero experto.
(30) Hänsel, D.: “Wer ist der Professionelle?”, Zeitschrift für Pädagogik, 38 Jg., 1992, pp. 878s.
(31) Idem, p. 886
(32) Vid Schümer, G.: “Unterschiede in der Berufsausübung von Lehrern und Lehrerinnen”, Zeitschrift
für Pädagogik, 38. Jg. , Nr. 5, 1992, pp.  655 - 679. 
tantes para las mujeres que para los hombres. Hay más mujeres... entre los docen-
tes que intentan planificar unas clases vivas y entretenidas...” (33). La tesis de que
existen formas específicas de ejercer la profesión según el sexo se ve también
confirmada por investigaciones que constatan una participación reducida de muje-
res en cargos directivos. Schümer propone la ampliación de los estudios que tratan
el tema de la diferencia sexual en el ejercicio de la profesión docente, ya que éstos
son necesarios para la comprensión del proceso de la profesionalización de los
profesores.
El trabajo de Hänsel, de un talante teórico reivindicativo, el estudio de Schümer y
el anteriormente mencionado proyecto de investigación abren perspectivas intere-
santes acerca de la discusión sobre la profesionalización de los profesores, pero
apenas reflexionan sobre las consecuencias que la figura del profesor profesional,
como la presentan, tendría para la organización escolar. Sin embargo, existe una se-
rie de publicaciones recientes que recogen esta temática.
Anne Ratzki, directora de una escuela integrada y por eso una de las pocas vo-
ces no universitarias, identifica tres males básicos en el sistema escolar: “ -la orga-
nización autoritaria de la escuela dentro de un sistema administrativo jerárquico y
un sistema de funcionarios que está construido con una estructura básica de or-
den y obediencia;- el afán alemán de selección que se ha desarrollado histórica-
mente y que ha sido cimentado políticamente, de manera que se seleccionan ni-
ños con 10 años para distintas formas de escuelas jerárquicamente estructuradas;
- un concepto estrecho de rendimiento cognitivo..., que no se discute...” (34).
Estos males solamente pueden ser curados a través de una “renovación selectiva”
de la escuela con una concepción escolar elaborada por profesoras/es,
alumnas/os y padres de cada escuela particular, opina nuestra autora. De la admi-
nistración escolar exige, como mínimo, la tolerancia de experimentos escolares de
esta índole.
En el resumen de un informe para el Sindicato de Educación y Ciencia de
Renania del Norte-Westfalia (35) encontramos unas propuestas más concretas y
bien reflexionadas para una reforma escolar eficiente dirigidas hacia una descentrali-
zación estructural. Los autores investigan el contexto entre el cambio estructural de
la industria y el desarrollo del sistema escolar. Punto de partida para sus considera-
ciones es una encuesta representativa para 6000 fábricas que se dedican a la cons-
trucción de maquinaria; esta investigación constata un desarrollo general hacia un
sistema de producción antropocéntrico, caracterizado por la descentralización, auto-
mación flexible, trabajo en equipo, trabajo cualificado y jerarquías bajas. Este desa-
rrollo exige cada vez más empleados con una formación científica y académica, co-
mo también trabajadores bien formados. Un estudio sobre las consecuencias de la
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(33) Idem, p. 666
(34) Ratzki, A.: “Befreiung von der Pflichtschule - oder Befreiung von der Schule?”, PÄDEXTRA,
Februar, 1993,  pp. 12 -13.
(35) Franz Lehner/Ulrich Widmaier (eds.): Eine Schule für eine moderne Industriegesellschaft.
Strukturwandel und Entwicklung der Schullandschaft in Nordrhein-Westfalen, Essen, 1992. 
producción descentralizada para la estrategia de los sindicatos avala este diagnósti-
co. Cambios en la estructura industrial y la fundación de nuevas empresas exigen
empleados con nuevos conocimientos técnicos. Estos nuevos empleados no suelen
organizarse en sindicatos, por lo que se propone una nueva estrategia sindical. Por
un lado, los sindicatos deberían ofrecer una formación continua para sus miembros,
por otro, estas organizaciones laborales deberían adaptar su nueva estructura al mo-
delo de la compañía descentralizada, que parcialmente ya existe (36).
Las consecuencias pedagógicas deseables de este análisis serían, según Seitz y
Widmaier: 
∑ “Transmisión aumentada de capacidades cognitivas y sociales en lugar de sa-
ber especializado, porque este último pierde su valor rápidamente.
∑ Una formación amplia de alta calidad en lugar de intentar producir científicos
de primera ya en la escuela.
∑ Uso aumentado de formas cooperativas e integradoras en la enseñanza.
∑ Organización escolar descentralizada y flexible con escuelas que acogen a
alumnas/os de la misma edad y que integran las ofertas de los distintos tipos
de escuelas.
∑ Mezcla de una formación práctica, relacionada con una profesión, y una forma-
ción general que ofrece muchas posibilidades de elegir, ...” (37). 
Los profesores en este sistema escolar reformado tendrían todos el mismo status
de profesionales que deben aprender el trabajo en equipo (no sólo con sus iguales,
sino también con alumnas/os, padres, sindicatos, patronal, etc.); ellos serían los en-
cargados de formar el “paisaje escolar”, liberados en el mayor grado posible de las
jeraquías administrativas.
Esta propuesta pretende también, además de nivelar las diferencias entre tipos
de escuelas y clases de profesores, crear una alternativa al “Abitur” (examen final
después de 13 años de escolarización que permite de forma exclusiva el acceso a la
universidad); calificaciones de otro tipo, por ejemplo, el aprendizaje de una profesión,
deberían otorgar el mismo privilegio.
Estas ideas parecen muy sensatas y -también muy importante- hasta un cierto
punto realizables; sin embargo, la constelación básica de este estudio merece una
moderada crítica. Si bien es deseable que los pedagogos que reflexionan sobre una
reforma escolar eficiente no pierdan de vista el ambiente industrial, en el cual la ma-
yoría de sus alumnas/os encontrarán su trabajo, hay que evitar la tentación de com-
prender el sistema escolar exclusivamente como proveedor de “material humano” pa-
ra las necesidades de la economía. Supongamos por un momento que el resultado
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(36) Vid Kern, H., Sabel, C. F.: “Trade Unions and Decentralized Production: A Sketch of Strategic
Problems in the West German Labor Movement”, Politics and Society; 19, 4, Dec, 1991, pp.
373 - 402. 
(37) Seitz, B., Widmaier, U.: “Teamarbeit in der Schule”, PÄDEXTRA, Februar, 1993, pp. 4 - 10.
de la encuesta citada fuese que se necesitasen trabajadores sumisos, baratos, con
pocas exigencias y de un nivel cultural muy bajo. ¿Debería entonces la escuela pro-
ducir estas personalidades? 
La reivindicación pedagógica de hacer el sistema escolar más transparente, de
reducir jerarquías, tanto entre administración y profesores como entre profesores y
alumnas/os, crear la figura de un docente profesional capacitado para el trabajo en
equipo, la apertura de las universidades también para estudiantes que no tengan el
“Abitur”, todas estas ideas pueden derivarse de una concepción de la sociedad de-
mocrática, que exige una reforma de las instituciones sociales hacia un desmantela-
miento de todas las estructuras que fomentan la desigualdad social.
Las consecuencias que surgen de una crítica de la falta de profesionalidad en la
formación de los futuros profesores se ven discutidas en una publicación reciente de
la Sociedad Alemana para la Ciencia de la Educación (38). Las comisiones pedago-
gía escolar/formación del profesorado y pedagogía escolar/didáctica elaboraron unas
recomendaciones sobre el “futuro desarrollo de la formación de profesoras y profeso-
res” que constituyen en cierta medida la transferencia de varios de los argumentos
anteriormente resumidos al campo de la organización universitaria de la formación
docente. Debido a algunos puntos polémicos que se refieren a la exigencia de una
colaboración aumentada entre las diferentes disciplinas que se encargan de la for-
mación de los profesores (que algunos miembros de la sociedad interpretaron como
intento de disminuir su influencia en el mundo académico), estas recomendaciones
no se convirtieron en opinión oficial de la sociedad, pero al menos consiguieron esti-
mular un proceso de discusión que aún no ha terminado.
Las comisiones presentan como punto de partida para el futuro desarrollo de la
formación de los profesores unas reflexiones sobre la responsabilidad especial de las
profesoras y los profesores para la enculturación y socialización de niños y adoles-
centes en la sociedad actual. Los conceptos de “democracia” y “madurez” adquieren
en este contexto una importancia destacada: “La democracia como constitución de la
sociedad ofrece desde el punto de vista pedagógico la posibilidad del desarrollo de la
personalidad individual en forma de la particularidad única de la persona y su posibili-
dad de cogestión y autodeterminación; por otro lado, posibilita el desarrollo de la di-
mensión social en la comunicación, cooperación y solidaridad con otros.
Individualidad y socialización se condicionan mutuamente” (39).
En cuanto al papel del profesor perciben un cambio: la autoridad que antes esta-
ba vinculada al cargo público del profesor se convierte en una autoridad personal
que no debe limitar la personalidad de los alumnos (como lo hiciera un carácter auto-
ritario), sino que fomenta concientemente la autonomía. Sin embargo, los autores re-
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(38) Die Kommissionen Schulpädagogik/Lehrerausbildung und Schulpädagogik/Didaktik der
Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DgfE): „Empfehlungen zur
Weiterentwicklung der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern“ en: Bayer, M., Bohnsack, F.,
Koch-Priewe, B., Wildt, J. (ed): Lehrerin und Lehrer werden ohne Kompetenz? –
Professionalisierung durch eine andere Lehrerbildung, Bad Heilbrunn/Obb., Klinkhardt, 2000.
(39) Idem, p. 19.
conocen que los profesores no siempre son capaces de cumplir con esta altas ex-
pectativas y que precisan de apoyo institucional para poder reflexionar sobre su pro-
pia biografía profesional. Una condición previa sería, según nuestros autores, que los
estudiantes de la diferentes carreras que llevan a la profesión docente hubiesen he-
cho experiencias en campos de actuación pedagógica y extrapedagógica antes, du-
rante y después de su fase formativa para poder encontrar más fácilmente un acceso
al mundo de las alumnas y los alumnos.
Los autores constatan una falta de relevancia de los contenidos de la formación
teórica en la práctica educativa (40) y proponen la revisión de los cursos ofrecidos
para los futuros profesores bajo la perspectiva de su posible transferencia a compe-
tencias profesionales de actuación. “Conocimientos sobre el aprendizaje conjunto de
niños con y sin handicap, igualmente como la formación intercultural y coeducación,
el trabajo con los padres y la sociedad así como la cooperación, planificación y ges-
tión en una escuela que se autodesarrolla” (41) deberían formar parte de este canon
de conocimientos profesionales que los futuros profesores pudiesen adquirir en su
fase formativa.
CONCLUSIONES
El debate actual sobre la profesionalización en la pedagogía alemana tiene mu-
chas facetas: el concepto se utiliza con distintas definiciones en diversos contextos;
tampoco las finalidades de los estudios mencionados coinciden. Sin embargo, opino
que la amplia revisión crítica de estudios dedicados a esta temática confirma las hi-
pótesis de la tipología ofrecida en la introducción. Esencialmente existen dos clases
de conceptos de profesionalización, si dejamos de lado el fenómeno de conceptos
mixtos: un concepto descriptivo y un concepto reivindicativo. Algunas reflexiones teó-
ricas que utilizan el concepto descriptivo defienden respecto a la relación entre profe-
sionalización y ciencia de la educación la tesis de la diferencia, y respecto a la rela-
ción entre profesión y organización la tesis de la incompatibilidad; basados en cate-
gorías de la teoría de sistemas de Luhmann, estos estudios tienen la función objetiva
de legitimar el sistema educativo alemán existente y de deslegitimar proyectos de re-
forma democratizadora. 
Otros estudios, de un nivel más bajo de abstracción y presentados por teóricos de
la educación con una actitud más pragmática, reconocen que la profesión docente se
caracteriza por una mezcla particular de elementos que son, por un lado, típicos para
un cargo dentro de una estructura burocrática, y por otro, típicos para una profesión
liberal. Un concepto heurístico de profesionalización constituye el primer paso para
investigar profundamente los contenidos del conocimiento profesional del profesor;
sin embargo, la finalidad de este tipo de investigación no consiste solamente en la
producción de saber sobre el objeto examinado, sino que a la vez se elaboran pro-
puestas de modificación de las estructuras administrativas en las cuales se realizan
las actividades profesionales. Este concepto reivindicativo de profesionalización in-
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(40) Vid también la tesis de la diferencia anteriormente citada.
(41) Idem, p. 35.
siste en la necesidad de una estructura escolar más democrática, el desmantela-
miento de jerarquías administrativas, la disminución de diferencias en los status entre
distintos tipos de escuelas y profesores, en fin, en todo un abanico de medidas en el
sentido de una reforma democratizadora, lo que incluye también reflexiones sobre
una posible reforma de la formación docente en el sentido del fomento de los valores
fundamentales “democracia” y “madurez”. 
En el debate pedagógico alemán sobre la profesionalización se reproduce en
cierta manera una constelación política fundamental que influye también la discusión
científica sobre otros tópicos: la tensión dialéctica entre teóricos de la educación más
inclinados a la defensa del status quo en el sistema educativo y aquellos que propo-
nen su reforma en el sentido de una democratización. Cada grupo elabora un con-
cepto de profesionalización que se adapta mejor a sus finalidades. Sólo cabe esperar
que este debate actual sobre la profesionalización se traduzca a largo plazo en medi-
das que posibiliten el mejor funcionamiento de los profesores como profesionales en
el sistema educativo.
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